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La reconnaissance positive de la diversité des élèves ainsi que de leur droit à une pleine participation 
constituent les piliers de l’inclusion comme moyen de gérer l’hétérogénéité scolaire dans une perspec-
tive d’égalité des chances. L’école ne pouvant ambitionner accueillir l’enfant dans sa singularité sans 
inclure sa famille, cette même logique est appelée à s’appliquer à la relation entre l’école et les pa-
rents, particulièrement dans un contexte actuel où le partenariat école-familles apparaît comme un 
levier institutionnel privilégié dans la lutte contre les inégalités scolaires. À partir d’une recherche eth-
nographique explorant le processus de construction de la relation école-familles dans un établisse-
ment scolaire suisse accueillant majoritairement des élèves de familles issues de la migration et aux 
revenus modestes, l’article interroge comment la norme scolaire peut s’avérer le principal frein à 
l’inclusion des élèves et parents peu familiers de l’école. Provenant d’observations de terrain et 
d’entretiens, les résultats montrent comment les enseignants tendent à aborder leur relation avec leurs 
nouveaux élèves et leurs parents sous l’angle de modèles attendus étroitement définis, les amenant à 
s’engager dans un vain travail de conformation des élèves comme des parents lorsque ces derniers 
s’écartent de ces modèles. L’entrée dans le monde scolaire des élèves et parents peu familiers du 
monde scolaire se heurte alors à la normativité exclusive et excluante qui fonde les modèles-types 
d’enfant et de parent attendus par les enseignants. À partir de ces constats, nous discutons comment 
une approche inclusive nous paraît exiger en premier lieu un indispensable travail de décentration de 
la part de l’école et des acteurs, condition à une reconnaissance de l’enfant et du parent réels. 
 
Mots-clés : inclusion et exclusion scolaires, famille et éducation, normes et règles, enseignement pri-
maire et élémentaire, Suisse 
 
Abstract 
The barrier of the child and parent expected models for entering the school system 
The recognition of the positive value of student diversity and their right to full participation are key as-
pects of inclusion as a means of managing heterogeneity of the school population in an equality perspec-
tive. As the school cannot welcome the diversity of children without including their families, the same 
logic needs to apply to the relationship between the school and parents,  particularly in the current envi-
ronment where the school-family partnership appears as a privileged institutional leverage in the fight 
against inequalities at school. Based on an ethnographical study exploring how the relationship between 
the school and the families builds up in a Swiss school located in a context of strong cultural diversity, 
this paper interrogates how the school norm can be the main limitation to the inclusion of students and 
parents who are unfamiliar with school. Derived from field observations and interviews, our results show 
how the teachers can consider their relation with new students and parents from the standpoint of nar-
row expected models, leading them to engage in a vain attempt to conform the students and parents 
when they differ from these standards. The possibility of entering the school system for students and par-
ents unfamiliar with school is hindered by the exclusive and excluding normativity on which the models 
of the child and the parent expected by the teachers are grounded. Based on these observations, we dis-
cuss how we feel that inclusion requires in the first place a necessary process of decentring from the 
school and teachers, as a condition for recognition of the actual child and parent. 
 
Keywords: educational inclusion and exclusion, family and education, norms and regulations, primary 
and elementary education, Switzerland 




Le moment de l’entrée à l’école constitue une transition majeure pour l’enfant, une période 
marquée par une forme d’instabilité et de rupture, dont le vécu entraîne des conséquences sur 
la scolarité à long terme (Curchod-Ruedi & Chessex-Viguet, 2012). Dès lors, école et familles se 
trouvent appelées à œuvrer de concert afin de diminuer les discontinuités entre les contextes 
familial et scolaire, et de permettre une transition douce pour l’enfant (Jacques & Deslandes, 
2002). Au-delà du seul moment de l’entrée à l’école, école et familles se trouvent d’ailleurs plus 
largement appelées à agir dans une relation de proximité perçue comme essentielle pour la ré-
ussite éducative de l’enfant (Warzée et al., 2006). Dans ce contexte, l’entrée à l’école de l’enfant, 
plus particulièrement lorsqu’il s’agit de l’aîné de la famille, signifie le moment où se construisent 
les fondements d’une relation entre les parents et l’école appelée à durer tout au long de la sco-
larité de l’enfant (Kherroubi, 2008). Les parents se trouvent engagés dans des processus de 
changement de rôle et de construction de sens en lien avec leur nouveau statut de parent 
d’élève. Ils ont à établir un nouvel équilibre entre leur engagement dans le milieu familial et sco-
laire, qui exige des changements au niveau individuel – s’approprier leur rôle de parent d’élève, 
contextuel – trouver leur place dans un nouvel environnement, l’école – et interactionnel – éta-
blir de nouvelles relations, en premier lieu avec l’enseignant (Griebel & Niesel, 2003). 
 
Tous les parents n’abordent pas cette transition avec les mêmes ressources. L’appropriation du 
rôle de parent d’élève, d’une manière qui à la fois corresponde aux attentes de l’école et dans 
laquelle le parent se sente à l’aise, s’avère particulièrement ardue pour les parents peu familiers 
du monde scolaire (Dockett & Perry, 2007 ; Dunlop, 2003 ; Vincent & Tomlinson, 1997). Un tel 
manque de familiarité avec l’école concerne notamment souvent – sans que cela soit exclusif ni 
automatique – les parents issus de la migration et/ou de milieux socioéconomiques défavorisés. 
Par une recherche ethnographique1, nous avons voulu saisir comment se passait l’entrée dans le 
rôle de parent d’élève pour ces parents. Pour cela nous avons exploré, dans un établissement 
scolaire du canton de Fribourg en Suisse accueillant majoritairement des élèves de familles is-
sues de la migration et aux revenus modestes, le processus de construction de la relation entre 
les enseignants et les parents à ses débuts, au moment de l’entrée à l’école de l’enfant aîné de la 
famille. En Suisse, l’entrée à l’école survient lorsque l’enfant a quatre ans. Cet article se focalise 
sur la manière dont les enseignantes de première année de l’établissement en question – toutes 
des femmes – abordent leur relation avec leurs nouveaux élèves et leurs parents sur la base de 
modèles d’enfant et de parent attendus étroitement normés, et sur les problèmes que cela nous 
paraît poser dans une perspective institutionnelle d’équité et d’inclusion scolaire. 
 
1.  Cadre théorique 
 
1.1.  L’appel au partenariat école-familles pris dans un paradoxe 
 
La recherche ayant établi la qualité de la relation entre l’école et la famille comme essentielle au 
succès scolaire de l’enfant, le rôle de parent d’élève est aujourd’hui appelé à être celui d’un par-
tenaire de l’école (Patrikakou et al., 2005). Devenu partie intégrante des discours sur la réussite 
éducative, cet appel au partenariat école-familles s’inscrit dans une intention d’égalisation des 
chances (Duval et al., 2014), à commencer par celles des enfants de familles issues de la migra-
tion et/ou socioéconomiquement défavorisées. Toutefois, sa concrétisation dans les pratiques 
interroge. La recherche montre en effet que les acteurs scolaires appréhendent le plus souvent 
le partenariat prôné sur la base d’attentes relativement normées envers les parents (Thin, 2009), 
inscrites dans ce que Nilima Changkakoti et Abdeljalil Akkari (2008) décrivent comme une lo-
gique monoculturelle de l’institution scolaire et de ses acteurs ne laissant que peu de place à 
d’autres cadres de référence que celui de l’école. Dans ces circonstances, loin d’atteindre son 
intention louable d’égalisation des chances, le partenariat école-familles semble favoriser avant 
                                                                    
1 Recherche soutenue par le Fonds national suisse de la recherche scientifique (FNS), n° 152695, « COREL : Quand 
l’enfant devient élève, et les parents, parents d’élèves. Construction de la relation entre les familles et l’école lors de l’entrée 
à l’école », dirigée par Tania Ogay, Université de Fribourg (Suisse). 
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tout une forme de connivence entre l’école et les parents déjà proches du monde scolaire, qui 
maîtrisent les codes et usages du partenariat attendu, et inversement laisser pour compte les 
parents peu familiers de l’école, comme peuvent l’être des parents issus de la migration et/ou 
de milieux socioéconomiques défavorisés (Monceau, 2014 ; Périer, 2005). 
 
1.2.  La question de la préparation de l’enfant à son entrée à l’école 
 
Le caractère crucial de la période de la transition de l’entrée à l’école pour la suite de la scolarité 
de l’enfant renforce la nécessité perçue d’y favoriser une logique de continuité entre les milieux 
familial et scolaire (Jacques & Deslandes, 2002). Ce faisant, il s’agit d’un contexte particulière-
ment propice à l’émergence d’attentes normatives de la part de l’école et des enseignants vis-à-
vis des parents. Il est ainsi constaté que l’enfant tend, dès son arrivée à l’école, à se trouver ré-
gulièrement évalué par l’enseignant sous l’angle de son degré de préparation, de sa « scolarisa-
bilité » (Ebersold, 2005), autrement dit de son acquisition préalable des aptitudes jugées néces-
saires pour entrer à l’école. Cette évaluation va de pair avec un sentiment que c’est à l’enfant de 
s’ajuster à l’école, et aux parents de l’y préparer (Dockett & Perry, 2007). Dans ces circonstances, 
le moment de l’entrée à l’école accroît la pression normative sur les parents par une sorte 
d’assignation qui leur est faite à garantir un enfant jugé « scolarisable » (Giuliani & Payet, 2014 ; 
Glasman, 1992). Christopher Brown et Yi-Chin Lan (2015) soulignent la persistance de cette ten-
dance à évaluer le degré de préparation de l’enfant à son arrivée à l’école, de la part des ensei-
gnants comme des systèmes éducatifs, alors même que la recherche souligne le manque de fia-
bilité des démarches d’évaluation et les limites de leur caractère prédictif du fait de l’absence de 
consensus et de critères le plus souvent flous quant à la définition de ce que serait un enfant 
prêt à entamer sa scolarité. 
 
1.3.  La reconnaissance de la diversité au cœur de l’école inclusive 
 
Le paradigme d’école inclusive s’est précisément développé en opposition à une approche nor-
mative qui, fondée sur le paradigme de l’assimilation, fait de l’école un mécanisme de sélection 
amenant vers l’exclusion scolaire et sociale ceux qui ne correspondent pas à la norme attendue 
(Prud’homme et al., 2011). La reconnaissance positive de la diversité des élèves, en vue de ga-
rantir leur droit à une pleine participation à la vie scolaire et plus largement sociale, constitue le 
pilier de l’inclusion comme moyen de gérer l’hétérogénéité scolaire dans une perspective 
d’équité et de justice sociale (Mc Andrew et al., 2013). Une école inclusive ne pouvant ambition-
ner accueillir l’enfant dans sa singularité sans inclure sa famille (Audet, 2008), il s’agit pour 
l’école et ses acteurs de reconnaître aussi, au cœur de la légitimation de la diversité évoquée, la 
singularité des parents en vue de favoriser leur propre participation à la relation avec l’école 
(Duval et al., 2014). D’autant plus dans le contexte actuel où le partenariat école-familles appa-
raît comme un levier institutionnel privilégié dans la lutte contre les inégalités scolaires (Pithon 
et al., 2008). Le principe de reconnaissance positive de la diversité au cœur de l’école inclusive 
est ainsi appelé à se traduire par l’établissement d’une logique de réciprocité dans l’adaptation 
entre l’école, l’enfant et sa famille (Rousseau & Thibodeau, 2011 ; Slee, 2000). Dans ce sens, il 
entraîne une nécessaire révision d’une approche normative de ce qui est attendu de l’enfant ou 
du parent dans leur relation avec l’école. 
 
1.4.  Analyse croisée des modèles d’enfant et de parent attendus à l’entrée à l’école 
 
Cet article analyse les attentes que peuvent avoir des enseignants – en l’occurrence les ensei-
gnantes de première année d’un établissement scolaire suisse – à la fois vis-à-vis des enfants et 
de leurs parents au moment de l’entrée à l’école de l’enfant. Alors que la littérature sur le parte-
nariat école-familles se centre généralement sur les attentes des acteurs scolaires envers les pa-
rents, et les travaux sur la préparation à l’entrée à l’école sur les attentes des acteurs scolaires 
envers l’enfant, l’originalité de l’article tient à cette mise en regard des modèles d’enfant et de 
parent attendus par les enseignants au tout départ de la relation entre l’élève, l’école et la fa-
mille. 




2.  Contexte de la recherche 
 
Notre recherche a été conduite dans un établissement scolaire du canton de Fribourg en Suisse, 
accueillant majoritairement des enfants de familles issues de la migration et aux revenus mo-
destes. La Suisse se caractérise par un système fédéral dans lequel chaque canton dispose de 
son système scolaire. Néanmoins, le concordat Harmos mis en place il y a une dizaine d’années 
a permis d’harmoniser un certain nombre de pratiques entre les systèmes scolaires cantonaux, 
comme la fixation de l’âge d’entrée à l’école obligatoire à quatre ans (CDIP, 2011). L’émergence 
de l’école inclusive reflète la diversité du système fédéral suisse. À l’heure actuelle, si le terme 
d’inclusion est régulièrement mis en avant dans les volontés affichées par les acteurs de l’école 
fribourgeoise dans leurs discours, on ne peut pas prétendre que le canton de Fribourg se soit 
engagé formellement en direction de l’inclusion, contrairement par exemple à l’engagement pris 
depuis 2015 par les autorités scolaires du canton de Genève2. Le concept d’inclusion n’apparaît 
ainsi nullement dans la nouvelle loi scolaire cantonale récemment élaborée (État de Fribourg, 
2014). Concernant le rôle de l’école vis-à-vis de la diversité de ses élèves, il est seulement indi-
qué que « les solutions intégratives sont préférées aux solutions séparatives » (art. 35). Pour ce 
qui est de la relation école-familles, la loi stipule que « les parents collaborent avec l’école dans 
sa tâche pédagogique, et l’école seconde les parents dans leur action éducative » (alinéa 1). Les 
alinéas suivants définissent la collaboration avant tout au niveau de l’information réciproque, 
soit le niveau de collaboration le plus bas selon Serge Larivée (2010), loin d’une logique de réel 
partenariat, et l’alinéa 4 indique même que « les parents se conforment aux attentes de l’école, 
en particulier aux consignes du corps enseignant ». En résumé, la collaboration apparaît formu-
lée avant tout comme un devoir des parents, passant par une conformation aux indications de 
l’école et des enseignants. Malgré des discours d’acteurs institutionnels recourant de plus en 
plus au concept d’inclusion, les articles de la nouvelle loi scolaire apparaissent ainsi peu em-
preints de la logique d’adaptation réciproque caractéristique de l’approche inclusive. Ce déca-
lage entre l’émergence d’un discours inclusif et un prescrit institutionnel peu en phase rend le 
contexte de notre recherche particulièrement intéressant à nos yeux pour y questionner, au re-
gard de la perspective de l’école inclusive, la manière dont les enseignants abordent leur rela-
tion avec la diversité des élèves et de leurs familles. 
 
3.  Méthodologie 
 
Les résultats présentés proviennent d’une recherche conduite dans un établissement scolaire 
situé dans un quartier périurbain de la ville de Fribourg. Nous y avons exploré à ses débuts le 
processus de construction de la relation entre l’école et 22 familles dont l’enfant aîné commen-
çait sa scolarité. Nous avons suivi ce processus du printemps précédant l’entrée à l’école de 
l’enfant jusqu’au terme de sa première année de scolarité, en adoptant une démarche de type 
ethnographique, qui permet de développer au sens de Clifford Geertz (1973) une description 
dense d’un fait social, de saisir comment des questions sont vécues et interprétées par les ac-
teurs « dans le cours de l’action ordinaire » (Payet, 2016, p. 62). 
 
Situé dans un quartier constitué d’immeubles aux loyers modérés, l’établissement scolaire con-
cerné accueille majoritairement des élèves de familles issues de la migration et aux revenus mo-
destes. Dans 18 des 22 familles ayant participé à la recherche, les deux parents, ou la mère seule 
dans le cas des familles monoparentales, ont connu une migration vers la Suisse. Dans trois fa-
milles, l’un des parents est issu de la migration, et dans une seule famille les deux parents sont 
nés en Suisse. L’ancienneté d’arrivée en Suisse varie de 1 an à 24 ans. Les pays de départ de la 
trajectoire migratoire sont divers, avec au premier rang le Portugal et les pays des Balkans, mais 
également les pays du Maghreb, la Turquie, le Sri Lanka et différents pays d’Amérique du Sud, 
d’Afrique subsaharienne et du Moyen-Orient. Ces parents disposent pour la plupart de revenus 
modestes, appartenant aux catégories socioprofessionnelles les plus basses (OFS, 2017). Les six 
                                                                    
2 http://ge.ch/dip/lecole-inclusive-geneve 
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enseignantes des quatre classes de première année de l’établissement ont également participé à 
la recherche. Ce sont toutes des femmes ayant suivi leur scolarité et leur formation dans le sys-
tème suisse. 
 
Tableau 1 - Enseignantes ayant participé à la recherche 
Enseignante Âge Années  d’expérience 
Pourcentage  
de travail 
Anne 50aine env. 30 ans 50 (duo avec Emma) 
Béa 60aine env. 40 ans 100 
Cathy 30aine env. 5 ans 50 (duo avec Julie) 
Diane 60aine env. 40 ans 100 
Emma 50aine env. 30 ans 50 (duo avec Anne) 
Julie 30aine env. 10 ans 50 (duo avec Cathy) 
 
Tant les parents que les enseignantes ont indiqué leur consentement à participer à la recherche. 
La collecte de données s’est faite par :  
 
1) des entretiens semi-directifs répétés avec les parents et les enseignantes à différents mo-
ments de la période observée (trois mois avant l’entrée à l’école de l’enfant ; après six se-
maines d’école ; en milieu d’année scolaire ; au terme de la première année) ;  
2) l’observation régulière de leurs interactions formelles (rencontre de préparation à l’entrée à 
l’école, jour de la rentrée scolaire, entretien annuel parents-enseignante) et informelles 
(échanges devant le bâtiment scolaire au début et à la fin des journées d’école), dans une 
stratégie ouverte d’observation participante (Arborio & Fournier, 2008) ;  
3) la récolte des documents transmis par l’école et les enseignantes en direction des familles.  
 
Au total, ce sont ainsi 197 rapports d’observation d’interactions et 101 entretiens qui ont été 
réalisés, dont 30 avec les six enseignantes concernées. La répétition des entretiens visait à saisir 
le processus de construction de la relation entre les acteurs dans la durée. 
 
Nous avons ensuite conduit une analyse de contenu principalement inductive, en croisant les 
données issues des observations, des entretiens et des documents récoltés. Une analyse catégo-
rielle thématique a d’abord été réalisée, dans une démarche mixte d’élaboration des catégories 
(Miles & Huberman, 2003). Une partie des catégories thématiques a été établie a priori, avant 
d’être complétée par de nouvelles catégories thématiques directement issues des données. 
Cette analyse thématique a ensuite servi de base à une analyse de contenu « à l’aide de catégo-
ries conceptualisantes » (Paillé & Mucchielli, 2012), dont le but était de faire émerger progressi-
vement un cadre interprétatif des données, dans une démarche recourant à des catégories non 
plus de l’ordre de thèmes, mais de phénomènes et de processus. 
 
Dans cet article, nous nous centrons sur les enseignantes et sur l’analyse, au regard du para-
digme de l’inclusion, des conceptions qui fondent leurs pratiques. En réponse à l’absence évo-
quée de consensus et de critères clairs quant à ce qui caractériserait un enfant prêt à entamer sa 
scolarité (Brown & Lan, 2015), nous nous focalisons plus particulièrement sur l’analyse des mo-
dèles d’enfant et de parent attendus par les enseignantes. Ces modèles ont émergé comme 
deux catégories issues de l’analyse croisée du matériel récolté. Sur cet aspect, nos résultats té-
moignent de tendances largement communes aux différentes enseignantes de notre terrain, à 
l’exception d’une enseignante dont nous discuterons les particularités. Cela nous amène à arti-
culer les résultats présentés autour de processus dégagés plutôt que selon une analyse par cas, 
comme nous avons pu le proposer ailleurs (voir par exemple Conus & Ogay, 2018). 
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4.  Résultats 
 
Nous organisons cette partie des résultats autour de trois phases clés repérées dans le proces-
sus de construction de la relation entre les enseignantes de l’établissement et leurs nouveaux 
élèves ainsi que leurs parents. En s’intéressant aux modèles de parent et d’enfant attendus à 
partir desquels les enseignantes abordent leur relation avec les enfants et leurs parents, la pre-
mière partie porte sur les fondements de cette relation. La seconde souligne comment les pre-
miers contacts constituent ensuite un espace de confrontation des nouveaux élèves et parents à 
ces modèles attendus. La troisième révèle comment élèves et parents tendent à échouer, sur la 
durée, à correspondre à ces modèles attendus du fait de leur caractère exclusif et étroitement 
normé. 
 
4.1.  Modèles d’enfant et de parent attendus pas les enseignantes 
 
Un enfant déjà préscolarisé 
Ne faisant pas exception aux constats soulevés dans la littérature, les enseignantes de notre ter-
rain ont des attentes marquées vis-à-vis de leurs élèves entamant leur scolarité. Concrètement, 
ces attentes portent d’abord largement sur l’autonomie, ou plus précisément certaines formes 
d’autonomie. L’enfant doit arriver en étant capable d’indépendance dans des gestes du quoti-
dien comme « se laver les mains, aller aux toilettes, se moucher » (Anne), « être relativement 
autonome pour tout ce qui est hygiène ainsi que pour le vestiaire » (Diane). Cette forme 
d’autonomie est essentielle aux yeux des enseignantes, qui soulignent devoir gérer seules les 
classes. À côté de cela, l’autonomie attendue consiste également à ce que l’enfant aborde sa 
scolarité en étant émotionnellement prêt à se séparer de ses parents, à ce qu’il y ait « une cou-
pure déjà faite » (Diane).  
 
Outre l’autonomie, les enseignantes attendent de l’enfant d’autres compétences lui permettant 
d’entrer dans le fonctionnement scolaire, touchant à la maîtrise de « règles de vie et de disci-
pline » (Anne), « des règles de politesse » (Diane). Autant d’éléments que les enseignantes résu-
ment sous une notion, celle de « socialisation », censée avoir été développée avant d’entrer à 
l’école. Certaines enseignantes attendent également la maîtrise d’éléments comme savoir dé-
couper ou tenir le crayon, sans toutefois que cette maîtrise soit totale. Il est alors plutôt question 
de « savoir découper gentiment avec la paire de ciseaux, que l’enfant essaie en jouant, pas qu’il en 
soit vraiment capable » (Béa). De fait, les attentes des enseignantes apparaissent plus souples 
quant aux aptitudes qu’on pourrait décrire comme déjà d’ordre scolaire, relativement aux at-
tentes plus normatives qu’elles ont vis-à-vis de l’autonomie ou de la capacité de l’enfant à res-
pecter certaines règles de vie. D’ailleurs, concernant les premières, Anne indique même 
qu’attendre de l’enfant de « savoir découper, non ça je ne suis pas d’accord, parce que c’est notre 
rôle de leur apprendre ça ». 
 
Dans ce quartier où la plupart des familles sont allophones, la maîtrise de la langue de l’école ne 
fait pas partie des prérequis attendus par les enseignantes. Même si elles y voient un enjeu es-
sentiel pour la scolarité de l’enfant, elles estiment que l’école est le lieu où l’enfant va pouvoir 
développer ses compétences langagières, que des ressources y sont disponibles pour cela. 
L’absence de maîtrise de la langue de la part d’une partie des élèves leur apparaît dès lors moins 
problématique que les éléments précédemment évoqués : « ce n’est pas un problème de langue, 
c’est vraiment un problème de premiers apprentissages » (Diane). 
 
Un parent conforme et conformant 
Des parents, les enseignantes de notre terrain attendent qu’ils soient les garants de l’élève prêt 
espéré, notamment sur la question de l’autonomie. Cette attente apparaît en creux du portrait 
négatif dressé vis-à-vis des pratiques d’une part importante des parents du quartier. « Certains 
parents oublient de les laisser se débrouiller par eux-mêmes » (Diane). Sans surprise au vu de ce 
qu’elles espèrent de leurs nouveaux élèves, les enseignantes attendent également des parents 
qu’ils préparent l’enfant à entrer dans le fonctionnement et les apprentissages scolaires. Par 
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exemple en veillant à lui apprendre « à gentiment entrer en contact avec la paire de ciseaux ou le 
crayon » (Béa), ou en lui inculquant les règles de vie attendues. Pour Diane, les parents doivent 
ainsi avoir commencé à préparer l’enfant au fonctionnement scolaire en l’habituant « à ne pas 
papillonner à la maison, c’est-à-dire quand on leur demande de manger on reste à la table, et 
quand on a fini de manger on sort. Donc qu’ils lui aient déjà mis un petit peu des exigences ». 
 
Il est ainsi attendu des parents qu’ils « fournissent » à l’enseignante un enfant conforme au mo-
dèle espéré, et donc qu’eux-mêmes conforment leurs pratiques éducatives dans ce sens. Une 
fois la scolarité de l’enfant entamée, les enseignantes ont également des attentes relativement 
précises envers les parents en ce qui concerne la manière d’interagir avec elles. Devant le bâti-
ment scolaire, les enseignantes attendent par exemple des parents qu’ils prennent parfois – 
mais pas trop souvent non plus – l’initiative de s’enquérir auprès d’elles de comment cela se 
passe avec leur enfant à l’école, qu’ils « aient la simplicité de le faire » (Béa). Les enseignantes 
considèrent cela comme un signe de l’implication des parents envers la scolarité de l’enfant, de 
« parents qui sont concernés, qui se soucient de leurs enfants, qui discutent quand on va chercher 
ou amener les enfants en bas » (Cathy). Cette attente d’initiative n’est toutefois pas explicitée aux 
parents par les enseignantes, qui la considèrent comme quelque chose de « naturel », un allant 
de soi. 
 
Globalement, le modèle de parent attendu par les enseignantes s’avère celui d’un parent à la 
fois conforme et conformant, qui partage leurs normes éducatives, et même les connaît préala-
blement de manière à pouvoir y préparer l’enfant, et qui, simultanément, saisit les normes at-
tendues, même lorsque celles-ci demeurent implicites. 
 
Une enseignante à part 
Julie se distingue de ses collègues par ses attentes peu normées quant à la préparation de 
l’enfant à son entrée à l’école, et dès lors quant au rôle attendu des parents dans cette prépara-
tion. Plutôt que d’estimer des éléments comme l’indépendance dans les gestes du quotidien ou 
le respect des règles de vie en groupe comme des prérequis dont l’enfant devrait disposer au 
départ, Julie considère qu’il s’agit d’apprentissages propres à la première année d’école, durant 
laquelle il est normal à ses yeux qu’il y ait « beaucoup d’apprentissages sociaux, être ensemble, 
marcher par deux, partager son goûter, s'habiller, aller aux toilettes, respecter des codes, des 
règles ». Nous reviendrons sur cette particularité observée chez Julie. 
 
4.2.  L’entrée à l’école comme espace de confrontation aux modèles attendus 
 
Le caractère étroitement normé des modèles d’enfant et de parent attendus par les ensei-
gnantes – Julie exceptée – se traduit par un jugement négatif de leur part vis-à-vis de leurs nou-
veaux élèves, et plus encore de leurs parents. Les enseignantes relient ce jugement négatif aux 
particularités du quartier de l’école, au fait que la plupart des familles y soient issues de la mi-
gration et de milieux modestes. Les aptitudes des enfants au moment du début de leur scolarité, 
et en arrière-fond les pratiques éducatives de leurs parents, y sont évaluées comme peu en 
phase avec les modèles attendus, par exemple sur l’aspect de l’autonomie. Emma déplore ainsi 
le fait de se trouver face à « des enfants qui n’arrivent avec rien à l’école. Il faut vraiment tout leur 
apprendre, le b.a.-ba, laver les mains, aller aux toilettes, aller sur la place de jeux ». Les ensei-
gnantes associent ce qu’elles jugent comme des insuffisances chez l’enfant à des manques ou 
inadéquations au niveau des pratiques éducatives parentales. Ainsi, toujours sur la question de 
l’autonomie, Béa dénonce le fait de se trouver dans ce quartier face à « des parents qui ont ten-
dance à tout faire pour leur enfant ». Il est reproché à ces derniers non seulement de ne pas suf-
fisamment stimuler l’autonomie attendue de l’enfant, mais de ne pas s’en préoccuper. « Ce sont 
des choses qui devraient être faites avant. Nous en tant que parents on voulait que nos enfants 
sachent s’habiller, s’occuper d’eux-mêmes, être autonomes, mais certains ne se rendent pas 
compte, ils nous les donnent comme ça. On voit des enfants à qui il faudrait tout faire ! » (Anne). 
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Les parents de notre terrain se trouvent également régulièrement appréhendés sous l’angle de 
l’écart à la norme attendue dans la façon dont ils interagissent avec les enseignantes, par 
exemple sur l’aspect évoqué de l’initiative des échanges devant le bâtiment scolaire. La plupart 
d’entre eux prennent très rarement l’initiative de solliciter l’enseignante dans cet espace 
d’interaction informel, non par manque d’intérêt à savoir comment se passe la scolarité de leur 
enfant, mais parce qu’ils estiment qu’un « bon parent » ne dérange pas l’enseignante sans vraie 
raison. « On ne va pas aller l’aborder, l’embêter à toujours lui demander comment ça va, on ne le 
fait qu’en cas de nécessité » (père de A, portugais). Ayant le sentiment de se montrer disponibles 
à l’échange, les enseignantes n’ont pas conscience de cette difficulté à l’initiative des parents. 
Elles interprètent dès lors négativement l’absence d’initiative de ces derniers, qui contrevient à 
leur modèle de parent attendu. « Les parents posent très peu de questions sur comment ça va 
avec leur enfant. Je le regrette profondément » (Diane). 
 
Au final, ces constats alimentent la conception qu’ont les enseignantes des familles du quartier 
comme des familles « autres », notamment quant à leurs conceptions et pratiques éducatives. 
« Il y a de grandes différences de points de vue avec les familles, sur des choses qui sont évidentes 
pour nous et qui ne le sont pas du tout » (Anne). L’altérité perçue est mise sur le compte de diffé-
rences culturelles associées au fait que les familles sont issues de la migration. « Ça dépend des 
différentes nationalités, les croyances, ce que l’on peut exiger d’un enfant » (Béa). Cette cons-
cience d’une forme d’altérité culturelle ne va toutefois pas de pair avec ce que l’on pourrait dé-
crire comme une sensibilité interculturelle de la part des enseignantes. Considérée de manière 
unilatérale et essentialisante comme une caractéristique des familles, l’altérité apparaît appré-
hendée sous l’angle de l’écart à la norme jugée adéquate, celle de l’école. « L’éducation n’est pas 
toujours faite. Enfin, elle est faite à leur manière, mais elle ne correspond pas aux exigences de 
l’école » (Diane). 
 
Julie se distingue toutefois là aussi de ses collègues. En relevant que « les cultures différentes ont 
besoin d'un temps d'adaptation plus long », elle met l’accent sur les difficultés qu’entraîne pour 
l’enfant et ses parents la rencontre de cadres de référence culturels divergents entre l’école et la 
famille, et insiste ainsi davantage sur la dimension relationnelle de l’altérité. « En fait, l'enfant a 
peu été stimulé à notre façon, mais cela ne veut pas dire qu’il n’est pas stimulé dans sa culture. 
C’est juste qu’ils n’ont certainement pas les mêmes codes que nous, ils ne sont pas stimulés à faire 
des jeux, des puzzles, des choses que nous on va utiliser après à l'école. Et parce que nous on se 
base là-dessus pour construire les savoirs, du coup ils ont plus de difficultés ». Par cette vision da-
vantage décentrée, Julie s’écarte du regard déficitaire de ses collègues sur les pratiques éduca-
tives des parents du quartier. Nous analyserons cette particularité de Julie dans le chapitre de 
discussion. 
 
4.3.  Élèves et parents échouent à correspondre aux modèles attendus 
 
La prégnance et la force normative des modèles d’enfant et de parent attendus par les ensei-
gnantes de la recherche les amènent à investir la relation avec les parents largement comme un 
espace de prescriptions en vue de modifier les pratiques éducatives parentales. L’objectif visé 
est celui d’une mise en conformité des parents, et indirectement de leurs enfants, vis-à-vis des 
modèles attendus. Ainsi, lors d’une interaction informelle se déroulant dans les premiers jours 
d’école, Diane dit à la mère de P (mère portugaise) qu’il faudra qu’elle regarde avec son fils « car 
il ne sait pas mettre ses chaussures, c’est toujours faux », tandis qu’Emma dit à la mère de V (mère 
albanaise) que « V fait la bagarre à l’école, il faut lui dire non à la maison ». Ou encore lors de 
l’entretien formel en milieu d’année scolaire, Béa explique au chercheur vouloir dire aux parents 
de K (parents libanais) que « ce serait bien pour son bien-être, pour qu’il grandisse, qu’ils lui lâ-
chent un peu les baskets », tandis que Diane s’adresse à la mère de D (mère portugaise) en lui 
demandant : « Vous avez des livres de coloriage ? Alors, vraiment travaillez ça à la maison, le co-
loriage, le découpage, pour que ça aille plus vite ». Pour Emma, ces prescriptions ont pour but 
que les parents « sachent quoi faire avec leurs enfants, au lieu de les laisser devant l’ordinateur ou 
la télé, et les situent par rapport à ce que l’école attend, comme savoir découper, tenir le crayon ». 
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Nous relevons des différences quant à la directivité plus ou moins marquée avec laquelle les 
enseignantes adressent ces prescriptions éducatives aux parents (pour une analyse détaillée, 
Conus, 2017). Mais au-delà de différences de forme qui ont une importance dans la manière 
dont le message est reçu par les parents, le fond du message est globalement le même : celui 
d’une nécessaire mise en conformité de l’enfant comme des pratiques éducatives parentales vis-
à-vis de la norme attendue, qui semble constituer aux yeux des enseignantes une condition in-
dispensable à leur relation avec l’élève et sa famille. 
 
Comparativement à ses collègues, Julie fixe de claires limites à son rôle vis-à-vis des pratiques 
éducatives des parents, estimant qu’il s’agit de « dire les attentes de l’école sans entrer dans leur 
éducation ». À partir de là, elle ne s’engage que rarement dans le type de discours prescriptif 
constaté chez ses collègues. « Des fois je prête des jeux en disant “Voilà, tu peux faire ça à la mai-
son avec ta maman”, mais je ne vais pas forcément aller vers une maman et lui dire “Ah, voilà, j'ai 
un super jeu, il faudrait que vous le fassiez avec votre enfant à la maison” ». Sa conception de 
l’altérité comme un élément avec lequel composer dans la relation avec l’élève et sa famille, plu-
tôt qu’un manque des élèves et de leurs familles vis-à-vis d’une norme attendue, l’amène à se 
centrer davantage sur son propre rôle dans la réduction de cette altérité. « C’est à nous de re-
prendre avec eux, de les stimuler avec des jeux, moi j'essaie de les prendre avec moi quand il y a 
des moments de jeux libres. Il faut travailler le plus possible notre façon de voir les choses ». 
 
Dans les faits, la tentative de mise en conformité des pratiques éducatives parentales dans la-
quelle s’engagent les collègues de Julie tend à échouer. Nous observons pourtant que les pa-
rents s’efforcent de mettre en œuvre les prescriptions reçues. Même lorsque ce qui leur est de-
mandé entre en décalage avec leurs conceptions de l’éducation, ils n’expriment jamais 
ouvertement leur désaccord à l’enseignante, et cherchent à aller dans le sens demandé. D’une 
part car ils tiennent à avoir une relation positive avec l’enseignante, d’autre part car la plupart 
situent clairement l’expertise du côté de cette dernière. La mère de C (mère portugaise) décrit 
ainsi son rôle comme « d’écouter les maîtresses » : « Il y a toujours quelque chose qu’il faut corri-
ger à la maison pour que ça se passe bien à l’école. Donc, je serai toujours à l’écoute, même pour 
les critiques, et je ferai de mon mieux pour réparer ». Toutefois, malgré les efforts des parents, 
leurs pratiques éducatives continuent à être généralement perçues sous l’angle de l’insuffisance. 
Les enseignantes persistent alors dans leurs prescriptions éducatives, ce qui tend à engendrer 
chez les parents un sentiment d’impuissance et de non-reconnaissance de leurs efforts 
qu’exprime la mère de K (mère libanaise) : « Béa nous pousse à toujours lui faire faire les choses. 
Parfois moi je ne peux pas ! Vraiment on essaie à la maison ! Que doit-on faire de plus ? ». Cer-
tains parents dénoncent de manière sous-jacente une non-reconnaissance de leurs pratiques et 
conceptions de l’éducation. « Ici, il y a une méthode qu’il faut faire, mais l’important c’est qu’on 
arrive au résultat, chacun a sa manière ! » (père de A, portugais). 
 
Ce que nous observons est que l’échec de la tentative de mise en conformité des pratiques édu-
catives parentales tient largement à une double caractéristique des modèles d’enfant et de pa-
rent attendus par les enseignantes : d’une part, leur caractère exclusif, faisant qu’il est difficile 
pour les parents comme pour les enfants de s’y conformer lorsqu’ils en sont peu familiers ; 
d’autre part, leur caractère largement implicite qui complique encore les choses. Un exemple en 
est l’attente non exprimée des enseignantes relativement à l’initiative des échanges informels 
devant le bâtiment scolaire. Mais ce que signifie un enfant « suffisamment » autonome, ce que 
revêt exactement la notion de socialisation associée de manière récurrente à la question des 
règles de vie, ou encore en quoi faire certains jeux avec l’enfant à la maison va favoriser ses ap-
prentissages scolaires, sont autant d’aspects des modèles d’enfant et de parent attendus qui ne 
sont jamais explicitement discutés avec les parents. 
 
5.  Discussion 
 
Nous approfondissons ailleurs les conséquences d’une telle dynamique sur le vécu de la relation 
entre parents et enseignantes de notre terrain (Conus, 2017 ; Conus & Ogay 2018, 2020). Ici, 
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nous souhaitons interroger comment l’existence de modèles d’enfant et de parent attendus tels 
que ceux observés auprès de la majorité des enseignantes de notre terrain nous semble un obs-
tacle majeur à une école inclusive de la diversité des élèves et de leurs familles. 
 
5.1.  Des modèles imprégnés d’une normativité exclusive et excluante 
 
Le fait que l’école et les enseignants tendent à attendre des parents qu’ils agissent sur la base 
d’un modèle type étroitement défini, qui néglige et disqualifie les manières multiples dont les 
parents s’investissent dans l’éducation et la scolarité de l’enfant sitôt que celles-ci diffèrent de la 
norme attendue, n’est pas propre à notre terrain (voir Baquedano-Lopez et al., 2013 ; Payet & 
Giuliani, 2014). Dans ses travaux sur l’autonomie, Héloïse Durler (2015) souligne comment 
l’école et les enseignants développent des attentes envers les parents qui se trouvent fondées 
sur une norme scolaire au caractère absolu, considérée à la fois comme allant de soi et essen-
tielle au bon développement de l’enfant. Dans ces circonstances, il est attendu des parents qu’ils 
adoptent ce que Daniel Thin (2009, p. 72) décrit comme un rôle d’auxiliaires pédagogiques qui 
consiste à instaurer l’enfant en élève, y compris dans le milieu familial, avec pour principal pro-
blème pour les parents peu familiers de l’école le fait que cela « suppose des pratiques paren-
tales fondées sur des logiques scolaires auxquelles les parents sont, pour l’essentiel, étrangers ». 
L’échec de la démarche de mise en conformité des pratiques éducatives parentales engagée par 
les enseignantes de notre terrain, illustre comment les parents peu familiers du monde scolaire 
se trouvent, dans une telle dynamique relationnelle, empêchés d’apparaître comme de « bons » 
parents d’élève du fait même de leur manque de familiarité avec la norme exclusive attendue 
(Kim, 2009). 
 
L’originalité de nos résultats est de montrer comment ce modèle très normé de parent attendu 
peut être présent dès le début de scolarité de l’enfant, et s’avérer indissociable d’un modèle tout 
aussi normé d’enfant attendu. Par l’articulation de ces deux modèles, les conceptions et pra-
tiques des enseignantes de notre terrain s’inscrivent dans une perspective normative à la fois de 
la transition de l’entrée à l’école (un enfant entrant à l’école doit avoir telles capacités), du déve-
loppement de l’enfant (un enfant de tel âge doit avoir telles capacités) ainsi que du rôle des pa-
rents (le parent doit s’assurer que l’enfant ait acquis telles capacités). Dans un fort sentiment que 
c’est à l’enfant de s’ajuster à l’école et aux parents de l’y préparer (Dockett & Perry, 2007), il en 
découle une tendance à évaluer normativement l’enfant à son entrée à l’école, comme s’il devait 
y arriver déjà préscolarisé, voire même scolarisé (Petriwskyj, 2010). Dans cette logique, nous re-
levons sans surprise que les enfants se rapprochant le plus, aux yeux des enseignantes de notre 
terrain, du modèle d’enfant préscolarisé attendu, sont soit des enfants ayant fréquenté des 
structures préscolaires, soit les rares enfants dont un parent a fréquenté le contexte scolaire 
suisse. À l’image de Durler (2015), nous constatons que l’étroitesse de la norme imposée par les 
enseignantes de notre terrain apparaît créatrice de déviance, instiguant les parents peu familiers 
de l’école, à commencer par ceux issus de la migration et/ou de milieux socioéconomiques dé-
favorisés, comme des parents dont il s’agirait de « corriger » les pratiques jugées inadaptées. 
 
Dans de telles circonstances, les parents peu familiers du monde scolaire se trouvent entravés 
dans leur entrée dans le rôle de parent d’élève par l’omniprésence d’une norme scolaire à la fois 
exclusive – le parent est censé l’appliquer strictement – et paradoxalement largement implicite – 
le parent est censé la connaître et la comprendre. Ce caractère exclusif et implicite de la norme 
scolaire sous-jacente aux modèles d’élève et de parent attendus nous apparaît comme une ma-
nifestation d’ethnocentrisme – le fait de considérer son propre cadre de références comme le 
seul légitime, le seul possible, et censé être partagé de tous (Cargile & Bolkan, 2013). 
 
5.2.  Vers l’inclusion : la décentration comme condition à la reconnaissance  
 
En opposition avec le principe d’adaptation réciproque constitutif de l’approche inclusive, la dy-
namique relationnelle relevée entre les enseignantes et les parents de notre terrain demeure 
fondée sur une approche assimilationniste caractérisée par une attente d’adaptation unidirec-
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tionnelle des élèves et de leurs familles en direction du monde scolaire. L’entreprise de mise en 
conformité des pratiques éducatives parentales, qu’engendre une telle approche dans la relation 
entre l’école et les parents peu familiers du monde scolaire, pose un certain nombre de pro-
blèmes en termes d’équité et de justice sociale, qui rejoignent à nos yeux ceux relevés par Gé-
rard Neyrand (2011) dans le regard critique qu’il porte sur les pratiques d’acteurs du soutien à la 
parentalité :  
 
1) un déni de reconnaissance dans le fait de (dé)légitimer les pratiques éducatives parentales au 
regard d’un référentiel unique, alors même qu’elles sont diverses ;  
2) une sur-responsabilisation des parents en tant que cause et solution aux inégalités scolaires, 
au détriment de la considération des facteurs sociaux, culturels et contextuels qui en sont 
constitutifs ;  
3) un dédouanement des acteurs scolaires de leur propre rôle dans les inégalités, y compris par 
le caractère culturellement ancré de pratiques et dispositifs d’enseignement (Bonnéry, 2015 ; 
Rochex & Crinon, 2011) ou de valeurs éducatives qui les sous-tendent, comme celle de 
l’autonomie (Durler, 2015 ; Périer, 2015). 
 
Le principe d’équité et de justice sociale au cœur du paradigme de l’inclusion nous paraît néces-
siter un renversement de la focale dans le regard des enseignants, de manière à interroger 
comment la norme scolaire elle-même peut faire obstacle à la reconnaissance et à l’inclusion de 
la diversité des élèves et de leurs familles. Dans ce sens, la première condition à une école inclu-
sive nous paraît être l’engagement des enseignants, et plus largement de l’institution scolaire, 
dans un indispensable travail de décentration les amenant à prendre conscience du caractère 
relatif de la norme scolaire. Si tous les enfants et parents n’ont pas la même proximité avec 
l’école, ce n’est pas seulement parce que leurs cadres de référence sont « autres », mais aussi 
parce que la norme scolaire elle-même est culturellement située, par exemple quant à la ma-
nière de considérer l’autonomie dans le développement et les apprentissages. Cette prise de 
conscience est une condition à la possibilité d’expliciter la norme scolaire aux enfants et aux pa-
rents qui en sont peu familiers (Périer, 2012). Toutefois, l’explicitation seule peut demeurer de 
l’ordre d’une imposition normative, au risque de renforcer les inégalités mentionnées. C’est 
pourquoi la décentration, ainsi que le travail d’explicitation qu’elle permet, doivent aller de pair 
avec une nécessaire reconnaissance de l’enfant et du parent réels (Dubet, 1997), qui exige de la 
part de l’école et des enseignants de s’extraire de la normativité exclusive et excluante de mo-
dèles-types d’enfant et de parent attendus, notamment autour de ce moment crucial qu’est la 
transition de l’entrée à l’école. 
 
Dans notre terrain, Julie nous est apparue comme l’enseignante la plus engagée dans un tel 
processus. Il s’agit d’une enseignante jeune, récemment formée, elle-même mère. Chacune de 
ses caractéristiques étant partagée par certaines collègues, il nous paraît difficile d’y voir un 
élément explicatif de sa particularité. Julie explique sa posture davantage décentrée avant tout 
par des expériences de voyage lors desquelles elle-même s’est perçue sous l’angle d’une cer-
taine altérité. Elle n’évoque pas de lien avec sa formation. Un point nous questionne particuliè-
rement face à ce qui apparaît ainsi avant tout comme une posture personnelle de sa part face à 
la diversité. Au moment de la recherche, Julie vient d’arriver dans son poste, dont elle découvre 
encore les aspects avec sa collègue de duo. Elle enseignait auparavant dans des degrés supé-
rieurs. Elle débute donc en tant qu’enseignante de premier degré. La sensibilité interculturelle 
dont elle fait preuve semblant provenir de ses expériences personnelles et être très peu parta-
gée par ses collègues, une crainte pourrait être que ses particularités s’estompent à mesure de 
l’évolution du processus de socialisation professionnelle auprès de ses collègues, que sa posture 
personnelle ne tienne pas face à la norme institutionnelle. D’autant plus en l’absence d’ancrage 
de cette sensibilité dans sa formation professionnelle. 
 




6.  Conclusion 
 
Dans leurs premiers contacts avec leurs nouveaux élèves et parents d’élèves, les pratiques des 
enseignantes de notre terrain demeurent empreintes d’une approche assimilationniste. La 
« bonne » entrée des enfants et des parents dans le monde scolaire y dépend de leur conforma-
tion à une norme étroite attendue, avec un fort sentiment de la part des enseignantes qu’il ne 
leur est pas possible d’agir autrement, qu’elles se trouvent contraintes d’exiger cette conforma-
tion jugée nécessaire tant au bien-être scolaire de l’enfant qu’à leur travail d’enseignantes. À 
partir du contexte scolaire particulier étudié, caractérisé par le décalage décrit entre l’émergence 
d’un discours inclusif et son absence de traduction dans le fonctionnement institutionnel à ce 
stade, nous y voyons une confirmation que l’inclusion ne se décrète pas. Une condition néces-
saire à une reconnaissance positive de la diversité des élèves et des familles, ainsi qu’à 
l’instauration du principe d’adaptation réciproque constitutif de l’approche inclusive, nous paraît 
être que l’école et les enseignants s’engagent dans un indispensable processus de décentration 
vis-à-vis de modèles normatifs exclusifs et excluants susceptibles d’orienter leurs pratiques en-
vers les élèves et parents peu familiers du monde scolaire. 
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